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問題と目的

本研究は、小学校高学年を対象に、教師と児童

とが対話をとおして道徳的価値を発見していくた

めの授業デザインモデルの開発を目的としている。

対話は発話内容の抽象度が変わることによって

対話が展開する往還型対話で、扱う道徳的価値は

生命尊重であった。以下に本研究の目的について

詳述する。

目的1.小 学校高学年を対象とした抽象化活動と

具象化活動の往還型授業デザインモデルの開発

児童の対話活動が深化する機序に関する假屋園

の一連の研究から、以下のような知見が得られた。

第一に、児童同士の班別対話活動に対する教師の

指導的参加法(児 童の班別対話時に教師が各班を

巡回しながら児童と積極的に対話をしていく対話

指導法)の 研究から、教師と児童との対話が抽象

水準の命題(以 下、抽象命題と呼ぶ)と 具象水準

の命題(以 下、具象命題と呼ぶ)と の往還運動か

ら成立していること、そしてこの往還運動が対話

の深化をもたらし、対話時の新命題を生成する主

要機序であることが見出された(假 屋園 ・馬場 ・

小峯 ・京田、2014;假 屋園 ・永里 ・坂上、2011a;

2011b)o

班別対話活動における教師の指導的参加におい

て見出された、抽象命題と具象命題との往還によ

る対話の深化は、一斉指導時における教師と児童

との対話でも同じ現象が見出される可能性がある。

なぜなら、指導的参加は教師と児童とのやりとり

である。そしてこのやりとりのなかでは、教師の

問いかけの内容と、その問いかけについての児童

の思考体験が意味をもつ。こうしたやりとりの意

義は、班別対話活動時の教師と児童との対話に特

有のものではなく、一斉指導時の教師と児童との

や りとりにもあてはめる。すなわち、班別対話活

動時の教師の指導的参加および一斉指導時の教師

と児童とのやりとりは、ともにや りとりそのもの

を思考過程として捉えることができるのである。

もし一斉指導時の教師と児童との対話においても、

具象命題から抽象命題への抽象化活動と抽象命題

から具象命題への具象化活動の往還で対話を深化

させることができれば、抽象化活動と具象化活動

の往還によって組み立てられた授業デザインが可

能になる。そしてこの授業デザインは道徳的価値

の本質を発見するための教師と児童の対話にもと
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つく汎用性の高い授業モデルになりうる。

抽象化活動と具象化活動をとおして概念の本質

を浮き彫 りにするという授業デザインは、道徳に

限らず、他教科にも適用可能であり、教科を超え

た学習方法の提案につながる。なぜなら、特定の

概念に迫る活動はすべての教科で行われる思考過

程だからである。

この授業デザインモデルの検証授業は、平成

23年12月 、平成24年1月 、平成24年3月 に田

上小学校の小学校1年 生を対象に京田教諭によっ

て実践された。その結果、小学校低学年を対象と

した授業デザインモデルとして確立された(假 屋園・

馬膓 ・小峯 ・京田、2013;2014)。

(1)抽 象化活動と具象化活動の授業デザインモ

デル

本研究では、小学校低学年を対象に開発された

往還型授業デザインモデルの小学校高学年用モデ

ルを開発し、検証授業を実施する。

具体的には、次のよう授業デザインモデルを仮

説として設定する。

① 授業前半における抽象化活動と道徳的価値の

発見活動

授業前半では抽象化活動と道徳的価値の発見活

動を行う。抽象化活動では複数の生活経験の事例

から共通特徴を抽出する。次の道徳的価値の発見

活動では、抽出された共通特徴に含まれる道徳的

価値を発見する。

② 授業後半における具象化活動と道徳的価値の

実感活動

授業後半では具象化活動と道徳的価値の実感活

動を行う。具象化活動では道徳的価値から生活経

験の事例を見直す。次の道徳的価値の実感活動では、

これまで気づかなかった生活経験に含まれる道徳

的価値を実感する。

(2)価 値の理解水準と価値の実感水準との比例

関係

本モデルは、授業の前半で価値を生成し、後半

で価値を実感する。ここでの留意点は、価値の実

感には複数の水準があるという点である。假屋園 ・

馬膓 ・小峯 ・京田(2014)は 、価値の実感水準は

それ以前に到達した価値の理解水準に比例するこ

とを指摘している。すなわち、授業で到達した価

値の理解水準が低い場合、生活経験に含まれる価

値の気づきが少なく、価値の感じ方も浅くなる。

したがって後半の価値の実感水準を上げるためには、

その前段階で、できるだけ価値の理解水準を上げ

ておく必要がある。

価値の理解水準を上げるための方法は、価値の

意味を児童自らが発見、生成していく活動である。

児童自らが意味を発見し、生成することが重要な

活動なのであり、単に与えられた意味や定義を使

うのではない。授業前半の抽象化活動は道徳的価

値の意味を発見、生成するところに意義がある。

(3)道 徳的価値を児童自らで発見、生成するこ

との意義

上述のように、道徳的価値を発見する活動は児

童自らで行うところに意義がある。この活動を実

践する場合、以下の点に留意する必要がある。す

なわち実践にあたり、教師側には、自分自身が教

える立場として特定の道徳的価値の正しい定義を

知っておかなければならないという危惧が生じる

かもしれない。確かに哲学の文献等では、勇気や

誠実といった道徳的価値の定義づけがなされている。

しかし、重要な点は児童が自分達で意味を発見、

生成する過程なのであり、他者が作成した意味を

そのまま活用することではない。意味を発見、生

成する過程があってはじめて、理解水準が向上す

るのである。したがって、教師は自分達の学級独

自の道徳的価値の意味を生成すればよいのである。

研究者や学者が作成した既成の意味にこだわる必

要はないと言える。

(4)目 的1-1と 目的1-2

上記の内容を踏まえ、目的1を 以下の2種 類に

分類して検討することとする。

目的1-1

小学校高学年においても、教師の指導的参加時

および一斉指導時の教師と児童との対話は、抽象

命題と具象命題の往還で展開することを検証する。

目的1-2

小学校高学年においても、抽象化活動と具象化

活動の授業デザインモデルにもとつく授業が可能

であることを検証する。

目的2.生 命尊重をとおして生きる原理としての



道徳的価値の発見を 目指 した授業デザインモデル

の開発

道徳的価値として本検証授業では、生命尊重 を

扱 う。假屋 園(2014a;2014b)は 、生命尊重 と

いう価値 を扱う意義として、生きる原理 を発見す

ることの必要性を指摘 している。假屋園(2014a;

2014b)の こうした指摘を踏まえ、本検証授業では、

児童 に発見 してもらう価値を、人はいかに生きる

べきか、 という生きる原理 とした。

そ して授業で発見を目指す生きる原理 の内容 は

「受動性 と能動性」である。 この対概念の一体的

関係性を児童に発見 して もらうことを目指す。こ

こでの一体的関係性とは、生きるということは受

動1生のなかの能動1生を生きることだ、 という内容

である。そしてこの考え方が生きる原理になる。

受動 性とは、人間は自分の意志にかかわ らず何

らかの事実が与えられ、その事実のなかで生きて

いか ざるをえないという人間の境遇 を示す。人は

自分が与 えられた事実 を受け入れ、受け取 り、引

き受 けて生きていかざるをえない。 こうした状況

を受動性 と呼ぶ。

受動1生を具体例で示す。そ もそも人間は生んで

くれ と親 に頼んで生まれてきたわけではない。気

がつ いた ら自分が望みもしない親のもとに生まれ

ていたのだ。 この時点ですで に人間の生は与えら

れた事実 になる。そ して人間は与えられた生を受

け入れて生きていかざるをえない。生そ のものが

自分の意志にかかわ らず与えられた事実であるこ

とを踏 まえる必要がある。

たとえば大学生は生まれた時代が違っただけで

卒業時 の世の中が好景気か不景気か に分かれる。

現在の学生は卒業時が就職氷河期で あり、長 く厳

しい就職活動を続けさせ られたあげく正規雇用者

になれず、卒業後 も非正規雇用 として不安定な暮

らしを余儀な くされ る。今の学生の就職活動は、

1990年 前 後のバ ブル絶頂期 のそれ と比べると大

きな違いがある。 しかしこれは学生の責任ではない。

そういう時代に 自分が生 まれ育っただ けなのだ。

そういう時代が自分に与え られたのだ。そ して人

間は、 自分が与 えられた時代 と境遇 を自分で受 け

入れて、受け取って生きていかざるをえないのだ。

社会人になって も同じ原理があてはまる。人事

異動で自分が希望す る部署 に配属 されることはま

ずない。予想 もしなかった部署 に配属 され、思い

もよ らない仕事が天か ら降ってくるのだ。

人間はこのように自分の意志 にかかわ らず与え

られた事実を引き受けて生きていかざるをえない。

そ して自分にどんな事実が与え られるのかは自分

の力ではどうにもならない。 これが人生の受動性

である。

こうした人間の受動性は次のような解釈ができる。

すなわち自分 の責任で もないのに、あるいは自分

で望んだわけで もないのに、天か ら降って来た事

実を引き受けて、泣く泣く生きていくしかないのか。

これは理不尽な ことである。

しかし別の解釈で人生を捉えることも可能である。

すなわち、生きる うえでは、 こうい う受動性のな

かで いかに して能動性を発揮す るかが問われ る、

という解釈である(池 田、1999)。 そ して この解

釈が生きる原理なのである。 したがって生命尊重

の授業の場合 、「難病 で苦 しみなが らも懸命 に生

きている人がいる。だか らあなた達もそ ういう人

達の ことを考 えて命 を大切 にせ よ」 という、見習

いなさい型の論理がポイン トなのではない。授業

のなかで病気や事故の物語 に話 を限定 して しまう

ために 「健康な僕達 には関係あ りませ ん」 という

理屈がまか りとおって しまう。これは類似場面だ

けを寄せ集めた外面記述的な生命観になる。そして、

授業で習得 した道徳的価値 をその後の生活 に生か

す ことにもならない。道徳の授業が、授業の中だ

けで完結してしまう。

難病 という天か ら降って来た事実を人間は受動

的に引き受けざるを得ない。 しか しそ の受動的な

事態に対 して自分が どれだけ能動性を発揮 してゆ

くのか(生 きるためにどれだけ主体的な取 り組み

を行ったか)と い うところに生きる という営みの

価値がある。難病の罹患という受動性が もつ理不

尽さのなかで自分がどれだけ能動的に(主 体的に)

生 き抜 いたか。 これが生きるという営み を支える

原理になる。

この原理は難病、仕事、学校 の宿題 といったす

べての 日常生活 にあてはまる。これが病気の人の

日常 も、社会人の 日常 も、児童の日常も、同じよ

うに貫 く原理 になる。学校の宿題(仕 事)は 好む



と好 まざるとにかかわらず天(先 生)か ら降って

くる。 この事態 を私達は受動的に引き受 けざるを

えない。 しかしその事態にどれだけ能動的な態度

で臨む ことができるかに生きる価値がある。どん

な事実が与え られたかではな く、与え られた事実

にどう向きあうかに生きる価値がある。

生きる原理は 「受動性のなかで能動性を生きる」

という関係を示す命題で表現できる。 これが生き

る原理であり、生命の姿なのである。そ して授業

のなかでこの生きる原理にどれだけ迫ることがで

きるかが問われる。

方法

1.検 証授業の手続き

(1)実 施 日時:平 成25年11月25日

(2)実 施 校:鹿 児島市立田上小学校

(3)指 導 者:西 國原拓也教諭

(4)対 象 児童:6年2組 の児童31名

(5)授 業 時間:45分

(6)資 料 名:「 命をみつめて」(学 研資料)

(7)班 編成:男 子15名 、女子16名 の児童であっ

た。 これ らの児童に対 して、4人 班 を7つ 、3人

班を1つ 、合計8班 編成した。4人 班では男子2名 、

女子2名 であ り、3人 班では男子1名 、女子2名

であった。

2.分 析方法

児童 と教師の発話はすべて ビデオカメラに録画

した。その うえで児童 と教師の発話の逐語録を作

成し、これを分析の対象とした。

結果と考察

分析1.授 業構造の分析:抽 象化活動と具象化活

動の往還型授業デザインモデルの開発

1.分 析1の 目的

小学校低学年 を対象 に確立 された抽象化活動 と

具象化活動の往還型授業デザインモデル(假 屋園 ・

馬膓 ・小峯 ・京田、2014)の 高学年用モデルを確

立する ことを目的 とす る。そのため、本研究で仮

説とした授業デザインモデル に基づ く授業を検証

授業で実施 した。

以下の分析では、検証授業 を授業構造の分析 と

いうかたちで、往還型授業デザイ ンモデルに合致

しているかどうかを検証する。そのうえで、高学

年用授業デザイ ンモデルを確立する ことを目的 と

する。

分析 は検証授業の教師発話の逐語録 に基づいて

実施する。逐語録のなかの 「*」は教師行動を示す。

2.授 業構造の分析

授業 の前半では複数の生活事例か ら共通特徴を

抽出す る活動 を行 った。本時では前半で、資料の

なかの物語と自分の生活 との共通特徴 を抽 出する

活動を行った。

以下にこの場面の教師発話を示す。

(1)一 斉指導

27:教 師:で も実はですね、猿渡瞳さん(資 料の

主人公)と みんな はですね。(小 黒板

を貼る)

33:教 師:同 じ人間ですね、同じ人間ですよ、そ

うそ う、そ うそ う。同 じところがある

んです。

37:教 師:学 年、なるほどね。今 日はですね、そ

こをね、考えてほしいなあと思います。

38:教 師:め あてを書いて ください。猿渡瞳さん

と…。(め あての記入)(3:28)

39:教 師:は い、それでは鉛筆を一回下げてくだ

さい。今 日、学習することです。ちょっ

と読んでみましょう、みな さんで、さ

んはい。

40:児 童:猿 渡瞳さんと共通 していることは何だ

ろう。(5:00)

41:教 師:共 通 していることは何ですかね。そ こ

を、今 日みんなで一生懸命考えていき

ましょう。

42:教 師:そ れでは、まず一人で5分 間、 この図

を使 ってですね 、 こち らに猿渡 さん、

自分。(板 書 しながら)

43:教 師:猿 渡 さん、そ して、 自分ですね。(写

真を貼 りなが ら)

44:教 師:さ あ共通 していることは何なのか、は

い、じゃあ考えてください。5分 間です。

(5:53)

授 業構造の分析1



授業全体の 「めあて」を、主人公 と自分の 日常

の事例との共通特徴を抽出する活動 とした。ここ

での 「めあて」は抽象命題になっている。「めあて」

に対 して、最初に 「個人思考」の時間を設定した。

ここでの児童の思考は帰納思考である。

(2)班 別 対話活動

授業構造の分析2

以下で班別対話活動 に入る。 この場面で教師は、

机 問巡視のかたちで児童同士 の対話 に参加す る。

この指導方法は假屋園によって提唱された指導方

法で、指導的参加 と呼ぶ。

授業構造の分析3

主人公の日常生活を帰納思考によって抽象化 し、

高次の抽象命題で表現すると共通点が見つけやすい。

同時に対比的に考えやす い。

教師が具象命題で問いかけると、児童は具象命

題で回答する。児童が回答 した具象命題 を教師が

抽象命題にまとめる活動 を以下で行った。

以下 にこの場面を示す。

(一斉指導時)

12:教 師:こ の猿渡瞳さんとみんなは違 うところ

がありますか?

17:児 童:癌 をもっているところが…。

22:教 師:癌 ね。病気をもっていますね。みんな

は?

23:児 童:健 康。

中略

45:教 師:猿 渡さんと自分の違いっていうのを書

いた ら共通す ることが見つけられるか

もしれません。違い。(7:05)

47:教 師:時 間は15分 間 です。15分 間。猿渡瞳

さんと共通していることはなんだろう。

話 し合って ください。

*6班 への指導的参加(12:08)

48:教 師:違 いがあった?猿 渡瞳さん とみんなの

違いっていうのはなに?

49:児 童:病 気になってない。

50:教 師:病 気になってない。みんな病気になら

ないの?

51:児 童:な る。

52:教 師:な る?ど んな病気になる?

53:児 童:風 邪とかイ ンフルエ ンザ とか。

54:教 師:ど うして風邪 とかインフルエ ンザ とか

になるのかな?

55:児 童:手 洗い、うがいをしなかったか ら。

56:教 師:と いうことは、手洗い、 うがいをしな

かったということは?

57:児 童:予 防?

58:教 師:予 防?そ れが?で きなかったか ら?

59:児 童:病 気 になったりする。

60:教 師:猿 渡瞳さんも、手洗い、 うがいとかを

しなかったか ら病気 になったのかな?

61:児 童:(首 をふる)

62:教 師:ん?違 うよね。猿渡瞳さんは自分が

63:児 童:な りた くないのに…。

65:児 童:病 気 になった。

66:教 師:み んなは、イ ンフルエンザや風邪 にな

りたいな、って言 う?

67:児 童:言 わない。(首 をふる)

68:教 師:思 わないでしょう。

69:教 師:と いうことは?

70:児 童:病 気にな りたいって思わない気持ちが

一緒
。

71:教 師:あ っ、病気 にな りた くないという気持

ちが一緒。なるほどね。イ ンフルエン

ザ とか風邪 になるのって自分がな りた

くないわけで しょう。自分が悪 いわけ

じゃないでしょう。悪いわけ じゃない

のにそ うなって しまう。そ ういう経験

とかない?自 分が別に悪くないのに…。

授業構造の分析4

① 目的1-1:抽 象命題 と具象命題 との往還運

動による対話の深化の検証

発話12か ら発話71ま での論理展開は、抽象命

題 と具象命題 との往還運動と捉えることができる。

具体的には以下のような論理展開になっている。

発話12:児 童:猿 渡さんは癌:具 象命題

発話22:教 師:癌 ね。病気をもっていますね。

抽象命題

発話12か ら発話22で 主人公の癌を病気と言い

換え、主人公の 日常 を抽象命題 に言い換えた。 こ

こは 「具象命題→抽象命題」型のや りとりになっ

ている。

発話50:教 師:み んな病気 にな らないの?:抽



象命題

発話51:児 童:自 分達も病気になる:抽 象命題(共

通点の発見)

発話50か ら発話51は 「抽象命題→抽象命題」

型や りとりである。共通点をみつけるためには主

人公 と自分 とを対比させ る必要がある。対比させ

るためには、比較対象を同 じ抽象水準に しておく

必要がある。そのため教師は発話22で 癌を病気

と言 い換え、抽象化 した。癌 を病気 という日常的

に使用され る抽象命題に言い換えたことで、児童

は主人公の物語を自分の日常 の出来事 と同じ水準

で捉えることができるようになった。

対比的思考を行 うためには、 このように命題の

抽象水準を同 じにしてお く必要がある。対比的思

考を行 うために命題の抽象水準を同じに して行 う

や りとりを 「同一抽象水準による対比思考」 と命

名する。

発話52:教 師:ど んな病気になる?:具 象命題(抽

象命題 を具象命題に降ろす)

発 話53:児 童:風 邪 、イ ンフルエ ンザ:具 象命

題

発話54:教 師:ど うして風邪、イ ンフルエンザ

になるの?:具 象命題

発話55:児 童:う がい、手洗いをしなかったか ら:

具 象命題

発話57:児 童:予 防:抽 象命題

発話58:教 師:予 防をしなか ったか ら?:抽 象

命題(抽 象命題に上げる)

発 話52と 発話53、 お よび発話54と 発話55は 、

「具象命題→具象命題」型や りと りである。発話

52と 発話53で 自分が 日常的 に経験する病気の種

類とその原因を考えさせ る。自分の日常を振 り返

る思考なので具象命題でのや りとりになっている。

ここでまた主人公 と自分 とを対比的に考えさせ

るために、発話55を 発話58で 「予防」 という抽

象命題に言い換えた。発話55か ら発話58は 「具

象命題→抽象命題」型や りとりになっている。

次 の段階で も教師は児童に対比的思考 を行わせ

ている。対比 させ、「猿渡さんは予防 をしなかっ

たから病気 になったのではなく、な りた くて病気

になったのではない」という箇所で主人公 と自分

とが共通する特徴をもつことに気づかせようとする。

そのため発話60か ら発話68ま ではすべて同一の

抽象水準である具象命題同士でのや りとりになっ

ている。その結果、対比的思考 を行わせている発

話60か ら発話68ま での場面では 「具象命題→具

象命題」型や りとりによる 「同一抽象水準による

対比思考」が出現 している。以下の発話60と 発

話66の 教師発話は具象命題であり、主語 として 「猿

渡 さんは」、「みんなは」 と具体的で対比的な表現

を使用することによって対比的思考を行わせた。

発話60:教 師:猿 渡瞳 さん も、手洗 い、 うがい

とかをしなかったから病気になっ

たのけ?:具 象命題

発話66:教 師:み んなは、イ ンフルエ ンザや風

邪 にな りた いな、 って言 う?:

具 象命題

発話70:児 童:病 気 にな りたいって思わない気

持ちが一緒:抽 象命題

この 「同一抽象水準 による対比思考」 によって

児童発話70の 「病気にな りたいって思わな い気

持 ちが一緒」という共通特徴 に言及する抽象命題

が生まれた。

次に教師は発話71に おいて、発話60の 「猿渡

瞳さんも、手洗 い、うがいとかをしなか ったか ら

病気 にな ったのけ?」 とい う具象命題 を、 「主人

公 は自分が悪くないのに病気になった」 という抽

象命題で表現した。ここは自らの発話の抽象水準

を自分で言い換 える型の 「具象命題→抽象命題」

型言い換えになっている。教師はさらに抽象水準

を上 げ、 「病気」 を 「自分がな りた くない(望 ん

でいない)経 験」 という表現で抽象化 した。ここ

は 「抽象命題→ さらに上位 の抽象命題」型言 い換

えになっている。 このよ うな抽象水準を上げる活

動 によって、 「主人公は、 自分が悪 くな いの に、

自分が望んでもいない経験 をした」 という抽象命

題が共通特徴として発見された。 これを共通特徴

① とす る。

通常、概念の抽象水準を上げることによって、

その概念が包含する事例は多 くなる。したがって

発話71で 現れた共通特徴① によって扱 える事例

が拡大される。 ここでは、傭轍的で統一的な共通

特徴①(抽 象命題)が 発見されたことによって、

資料の内容 と児童の生活の双方を日常生活におけ



る共通の出来事 として捉えることが可能になった。

発話12か ら発話71ま での論理展開は上記のよ

うに考察する ことができる。そ してこれ らの展 開

は抽象命題 と具象命題との往還運動になっており、

目的1-1の 検 討事項は立証されたと判断できる。

② 目的2:生 きる原理 としての道徳的価値の発

見を目指 した授業デザインの検証

同時に この共通特徴①は 「受動性 という生きる

原理」 を表 している。すなわち、「望んでもいな

い境遇を生きざるを得ない」 というところに人間

の生きる原理がある、とい う道徳的価値 の命題 を

示している。 このことか ら発話70と 発話71に よ っ

て、生命尊重をとお した生きる原理 としての道徳

的価値の発見がなされたと判断できる。

③ 目的1-2:抽 象 化活動 と具象化活動の往還

型授業デザイ ンモデルの検証

教師は発話71で 、この抽象命題 を具象命題 に

降ろした。すなわち、発話71で 「みんなも、自

分が悪 くないのに、 自分が望んでもいない経験 を

することはありませんか?」 と問うた。

この発話71が 抽象命題 を具象命題に降ろして、

自分達 の日常生活 を捉 えなおす活動 に相当する。

これは仮説 として提示した後半部分の具象化活動

に相当する。

発話71の 教師発 問に対 して児童は次のように

回答 した。

72:児 童:怒 られるとか。

73:教 師:怒 られるとか。やっぱある、そ ういう

のもあるんだ。

仮説 として提唱 した授業デザインモデルでは、

授業の前半が抽象化活動、後半が具象化活動 とい

う構造になっていた。

6班 での活動内容か ら、班内での教師と児童と

のや りとりにおいて、抽象化 と具象化の往還運動

による対話の深化がみ られ、その対話か ら道徳的

価値の発見がなされていることが明らかになった。

*1班 への指導的参加(14:45)

授業 構造の分析5

目的1-1:抽 象 命題 と具象命題との往還運動 に

よる対話の深化の検証

1班 への指導的参加時の教師と児童との対話 も、

6班 と同じく抽象命題 と具象命題との往還運動で

展開された。以下にや りとりを示す。

74:教 師:猿 渡さんとみんなの違 いってなに?

79:児 童:健 康。

80:教 師:健 康、うん、みんなは病気をしない?

(15:24)

82:児 童:小 さなのはする。

83:教 師:小 さな病気、大きな病気。風邪 とかイ

ンフルエンザ にはな らない?

86:教 師:そ ういうのはある。なんでそ ういうの

になるの?

87:児 童:手 洗い、うがいをしなかったから。

88:教 師:手 洗い、うがいをしなかったから。 じゃ

あ猿渡 さんも手洗 い、 うがいを してな

かったのかな?

89:児 童:い や、そういうわけではない。

90:教 師:そ ういうわけではない。結局、自分が、

望んでもないのに?

91:児 童:な っちゃった。

92:教 師:な っちゃったわけで しょう。自分が望

んで もないのに、そ う、なっちゃった。

なんかそ ういうこと経験ない?な い?

自分が望んで もないのに、(16:17)

93:児 童:係 決めとか。

94:教 師:係 決めとか。た とえば?

95:児 童:学 習係にな りたかったのに。

97:児 童:給 食係になった。

98:教 師:そ のときどんな気持ちが した?

99:児 童:僕 はあんまり経験ないんだけど、悲 し

いと思う。

100:教 師:悲 しいと思う。例 えばの話ね。

101:児 童:自 分が急用で休んでいた ときに、勝

手 に決 め られて、 「君、 これね」っ

て言われた時。

104:教 師:そ のときどう思った?

105:児 童:休 まなければよかった。

106:教 師:猿 渡瞳さんはどうなのかなあ。(17:

10)自 分 が望んで もないのにそうい

う病気 になって。悔 しかったかな?

107:児 童:う ん。

108:教 師:そ れな らさ、どういうふ うに生 きて

いた?猿 渡瞳さんは。

109:児 童:や りなおす。



110:教 師:や りなおしたいと、つまり?

111:児 童:元 気にな りたい。

112:教 師:元 気にな りたい。

113:児 童:健 康に、何 も病気 もな く、一生を過

ごしたい。

114:教 師:一 生を、一生を過 ごしたい。みんな

もそ う思 う?そ こ、共通 している部

分じゃない?書 いてごらん。

授業構造の分析6

目的1-1:抽 象 命題 と具象命題 との往還運動 に

よる対話の深化の検証

発話80・ 発話83・ 発話86:教 師:み んなはなん

で風邪 とかインフルエンザになる

の?:具 象命題

発話87:児 童:手 洗い、うがいをしなかったから:

具 象命題

発話88:教 師:じ ゃ、猿渡 さん も、手洗 い、 う

が いを しなかったのかな?:具

象命題

発話80か ら発話88は 自分と猿渡 さんとの対比

的思考の場面である。したが って抽象水準を同じ

にす る必要がある。そ のため教師は具象命題での

問いかけか ら始めた。た とえば発話の主語を 「み

んなは」 と 「猿渡 さんも」と具体 的で対比的な表

現を使用 した。教師の具象命題での問いかけ(発

話80・ 発 話83・ 発 話86)に 対 する児童の具象命

題での回答(発 話87)を 、 教師は同 じ具象命題

で受けた(発 話88)。 これは 「具象命題→具象命題」

型のや りとりをとお した 「同一抽象水準 による対

比思考」である。

発話89:児 童:そ ういうわけではない:具 象命

題

発話90:教 師:そ ういうわ けではな い。結局 、

自分 が望 んで もいないのに?:

抽 象命題

発話89か ら発話90は 、「そ ういうわけではな

い(病 気にな りたくないために予防はしていた)。」

という具象命題 を教師が 「自分が望んで もいない」

という抽象命題で抽象化 した。 これは 「具象命題

→抽象命題」型のや りとりである。

発話91:児 童:な っちゃった。

発話92:教 師:そ ういう経験ない?自 分が望ん

で もいないのに。:具 象命題

発話92は 、自分が望んで いない出来事(抽 象

命題)を 経験 した ことはあるか(具 体例 を問う具

象命題)を 問うている。自らの発話の抽象水準を

自分で言い換 える型の 「抽象命題→具象命題」型

言い換え発話である。

発話93:児 童:係 決めとか。:具 象命題

発話104:教 師:(あ なたは)そ の ときどう思っ

た?:具 象命題

発話105:児 童:休 まなければよかった:具 象命

題

発話106:教 師:猿 渡さんは どうだったのかな?

自分が望んで もないのにそ うい

う病気になって。悔 しかったか

な?:具 象命題

発話104か ら発話106は 自分 と猿渡さん との対

比的思考の場面である。ここでは 「あなたはどう

思 ったか?」 、「猿渡 さんはどうだったか?」 と具

体的心情 を問い、同じ抽象水準で主人公 と自分 と

を対比させた。 これは 「具象命題→具象命題」型

のや りとりをとお した 「同一抽象水準 による対比

思考」である。

発話107:児 童:う ん。(悔 しかった。):具 象命

題

発話108:教 師:そ れならさ、どういうふうに生

きていた?猿 渡瞳さんは?:抽

象命題

「こういう気持ちだった。」 というように、単に

主人公の具体的心情を推察させただけではなく、「ど

んなふうに生きていた?」 と抽象水準での生き方

までを考えさせ る。発話107か ら発話108は 「具

象命題→抽象命題」型のや りとりである。

発話111:児 童:「 元気 になりたい」:具 象命題

発話113:児 童:「 何 も病気 もな く、一生 を過 ご

したい。」:抽 象命題

発話114:教 師:「 みんな もそ う思 う?そ こ、共

通 している部分 じゃない?」

授業構造の分析7

目的1-1:抽 象命題と具象命題 との往還運動に

よる対話の深化の検証

1班 で も、対話の展開は抽象命題 と具象命題 と

の往還運動になってお り、目的1-1の 検 討事項



は立証されたと判断できる。見出された往還運動

の型 は、 「具象命題→具象命題」、「具象命題→抽

象命題」、 「抽象命題→具象命題」型言い換えがみ

られた。 さらに対比型思考 を行 う際 に、教師が発

話の抽象水準を同じにしてか ら比較 させ る 「同一

抽象水準による対比思考」 という現象も見 られた。

*4班 への指導的参加(18:40)

118:教 師:話 し合って どうなったの?

119:児 童:ま とめを出して、で、共通点をだして、

120:教 師:強 い気持ちを持っていて、努力をして、

障がい を持 って いて も、 同 じ人間。

どうしてこう思ったの?

授 業構造の分析8

目的1-1:抽 象 命題 と具象命題 との往還運動 に

よる対話の深化の検証

発話120は 教 師が、児童による具象命題での回

答 に対す る根拠 を問うた。根拠を問う発話は抽象

命題である。したがって この教師発話は 「具象命

題→抽象命題」型になっている。

発話121・ 発話122・ 発話124:児 童:猿 渡瞳 さ

んも癌 に負けな という気持ちを持 って

いて努 力をする。 自分 もできないこと

とかは努力するか ら。:具 象命題

128:教 師:な るほどねえ。 とい うことは、みん

なは猿渡 さんの生 き方 と自分 の生 き

方 を考えたわけだ。:抽 象命題
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目的1-1:抽 象 命題 と具象命題 との往還運動 に

よる対話の深化の検証

発話121・122・124は 、主人公 と自分との共

通点は努力だという指摘である。発話120の 抽 象

命題に対し、発話121・122・124は 具象命題になっ

ている。発話120か ら発話121・122・124は 、 「抽

象命題→具象命題」型や りとりになっている。

発話128で 教 師は児童の具象命題(発 話121・

122・124)を 抽象命題で表現 した。発話121・122・

124か ら発話128は 「具象命題→抽象命題」型の

や りとりになっている。

130:教 師:そ れが また具体的で分か りやす くて

いいね。なるほどね。猿渡瞳さんは、

どうや って生 きよ うと して いる?

(20:02):抽 象命題

131:児 童:家 族 を大事 にして、余命を告 げられ

ても生きようと思 う気持ちをもって、

家族と頑張った。:具 象命題

132:教 師:生 きよ うってい う気持ちを持 ってい

るよね。つま り、言い換 えると?:

抽 象命題

134:児 童:死 にた くなかった。:抽 象命題

135:教 師:死 にた くなか った、つ まり?:抽 象

命題

136:児 童:生 きたい。:抽 象命題

137:教 師:生 きたい。精一杯、精一杯?:抽 象

命題

138:児 童:生 きたかった。:抽 象命題

139:教 師:生 きたかった。みんなは精一杯生き

た くない?:抽 象命題

140:児 童:生 きたい。:抽 象命題
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目的1-1:抽 象 命題と具象命題 との往還運動に

よる対話の深化の検証

発話130は 、発話121・122・124の 児童の個々

の具象命題の抽象化を促す発話である。発話121・

122・124か ら発話130は 「具象命題→抽象命題」

型のや りとりになっている。

このや りと りで、対話は新 しい局面 に入る。 こ

の場面か ら、「具象命題→抽象命題」型やりとりは、

話題をさ らに進める機能をもつことがわかる。

発話130の 抽 象命題の問いに対し、発話131の

児 童発話は具象命題での回答になっている。教師

か ら児童への展開は 「抽象命題→具象命題」型や

りとりになる場合が多い。

教師発話132は 児 童発話131の 具 象命題の抽象

化 を促す発話である。 これは発話121・122・124

か ら発話130の 展 開と同じである。発話131か ら

発話132は 、 「具象命題→抽象命題」型や りとり

になっている。

児童の発話134は 抽 象命題 になっている。 この

回答に対 し、発話135で 教師はさ らに抽象度 を上

げよ うとする働きか けを行 っている。すなわち発

話134か ら発話135は 、 「抽象命題→さ らに上位

の抽象命題」型や りとりになっている。 このや り

とりは発話134か ら発話140ま で 続いた。

このように4班 で も対話の展開は抽象命題 と具



象命題との往還運動になってお り、 目的1-1の

検 討事項は立証された と判断できる。

*2班 への指導的参加(21:23)

154・155:教 師:猿 渡瞳 さん と共通 しているこ

とは何ですか?例 えば猿渡さんは病

気 を持 っている。 で、自分 は元気。

いつ も元気?み んな。

156:児 童:違 う。

157・161:教 師:い つも元気ではない。病気や

インフルエンザなったりする?例 えば、

どういうときになった りするの?

164:児 童:う がいをしなかった とき。

165:教 師:そ れって?誰 のせい?

166:児 童:自 分。

167:教 師:自 分。猿渡瞳さん も、手洗いうがい

をしなかったから病気になったの?

168:児 童:違 う。

169:教 師:そ れとはまた違 うよね え。 自分が望

んで もないのに、そ ういう経験 して

しまったと。 自分達 もない?自 分が

望 んで もな いのにつ らい経験をした

ことってない?(24:04)

173:教 師:猿 渡瞳さんは自分が望んでもないのに、

つらい経験 をしたわけだ。

174:児 童:(う なず く)

175:教 師:み んな も、望 んで もないのに、望ん

でもないのに、つらい経験 とかした

ことない?な い?

182:教 師:そ ういうところか ら、猿渡 さんと、

自分 との共通 している とこ、探せ ら

れないかな?(26:00)
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目的1-1:抽 象命題 と具象命題 との往還運動 に

よる対話の深化の検証

2班 は進捗状況が遅かった。そ のため教師が発

話154・155、 発話157・161、 お よび発話169で

考 えるべき問題 を提示 した。2班 の教師 と児童の

や りとりは6班 での展開と同じであった。

(3)一 斉 指導

183:教 師:終 わ りましたね。 じゃあ、貼って く

ださい。(26:36)

*班 別 対話活動が終了

*児 童が黒板 に意見カー ドを貼る。(27:24)

*意 見カー ドを見ながら、意見の分類は児童が行う。
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抽象化活動の低学年と高学年 との違 いは以下の

点にあった。低学年(假 屋園 ・馬膓 ・小峯 ・京田、

2014)で は、抽象化活動は二種類あった。すなわ

ち、第一の抽象化 として、各班の代表児童が班で

出された意見 を発表する。教師は代表児童と対話

しなが ら具象命題 として班か ら出された複数意見

を抽象化 し、一つの意見 としてまとめた。これに

対 し6年 生では、第一段階の抽象化活動は児童同

士で、班内で行っていた。すなわち児童は班の中

で出された意見を自分達で抽象化 した内容 を、意

見カー ドに記載 していた。

さらに低学年では、第二 の抽象化活動 として、

黒板に貼付した意見カー ドを児童が教師 と対話 し

なが ら同種の意見 ごとに分類 していた。 これに対

して6年 生では、黒板に貼付 しなが ら児童が分類

を行 っていた。

これ らは以下のことを意味す る。すなわち、低

学年で教師との主たる対話活動 となっていた抽象

化活動は、高学年ではもはや児童が自分達で可能

な活動 になる。高学年では低学年 とは別の活動が

教師との主たる対話になる。本研究では、資料 と

自分達の暮 らしとの共通特徴 を抽出す る活動が、

教師と児童 との対話活動の中核であった。

このことは、教師 との対話が児童にとっての最

適な思考体験 となる活動は児童の発達段階で異な

ることを示す。 この考えは、 どのような活動 に教

師 と児童 との対話 を取 り入れると児童 にとっての

最適な思考体験 となるのかが、授業に対話 を導入

するにあたっての眼目点 になることを示している。

184:教 師:は い、 じゃあ黒板の方 を見て くださ

い(30:21)。 あ りが とうね、た く

さん意見 を。共通 しているのがあ り

ますね。 ここに出た中で、強い意志、

強い、生きたい。(黒 板に線をひく)

この強 い意志 っていうのは、具体的

にどういうこと?5班?5班 の 強い

意志っていうのは?

185:児 童:生 きたいと思 う気持ち

186:教 師:生 きたいってい うね。生きた いって



い う気持ち。なるほ ど。生きたい。

どう生 きたいのかな?み んな も考 え

てみて。 どう生きたい?

187:児 童:元 気よく。

188:教 師:元 気よく。

189:児 童:歌 手になる。

190:教 師:歌 手にな りたい。

191:児 童:夢 を。

192:教 師:夢 をかなえるためにね。

193:児 童:あ きらめない。

194:教 師:生 きたいと。強い意志。

195:教 師:強 い意志。死にたくないと思っている。

生きたいんだよね。生きたい。

196:教 師:ん?

197:児 童:生 きねば。

198:教 師:生 きたい。生きたい(黒 板 に 「生き

たい」 と書 く)。 生きたい。 生きた

いんだ。どう生きたいの?(34:54)

199:児 童:楽 しく。

200:教 師:楽 しく生きたい。楽 しく生きたいね。

楽 しく生きたい。みんなは風邪 とか

はひきませんか?

201:児 童:ひ く。

202:教 師:ひ くね。みんなが風邪 とか病気にな

る時 には どんな時 にな ります か?

(34:58)

203:児 童:元 気がない時。

204:教 師:元 気がない時 とか?

205:児 童:病 気にな りたい時。

206:教 師:病 気にな りたい時つまり?

207:児 童:弱 気になっている時。

208:教 師:ち ょっと、ね、疲れた時 とか、あと?

209:児 童:手 洗いや…

210:教 師:手 洗いや、うん、うがいとか、

211:児 童:予 防。

212:教 師:う ん予防をしていなかった時ね。そ

の予防とかは、 しなか った時 ってい

うのは誰のせいなのかな?(35:23)

213:児 童:自 分。

214:教 師:自 分のせ い。猿渡瞳 さんも自分のせ

いで大きな病気になったのかな?

215:児 童:い や。

216:教 師:自 分のせいで大きな病気 になったわ

けでは?

217:児 童:な い。

218:教 師:な いよね、つまり、 自分が。

219:児 童:な りた くない。

220:教 師:う ん、望んでもないのに。

221:児 童:な りた くてなったわけではない。

222:教 師:な りたくてなったわけではないのに、

そ うい うことが起きて しまうと。な

んかそ ういうことないですか?自 分

が望んだわ けでもないのにつ らい思

いをしたなあとかないですか?(35:

51)
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目的1-2:抽 象化活動と具象化活動の往還型授

業デザインモデルの検証

目的2:生 きる原理 としての道徳的価値の発見を

目指 した授業デザインの検証

(1)資 料 の抽象命題化活動 にあた って:何 を抽

出するのか(抽 出化のね らいと視点)

資 料の物語を抽象化 し、資料を抽象命題で表現

す る過程である。 この過程を以下 に記す。

①資料の具体 的内容 に対 して、できるだけ高次の

抽象化 を行 うことで、抽象化 された命題の事例 と

なる日常の出来事が増える。

②資料に含まれている道徳的価値 を浮き彫 りにす

る方法が資料の抽象命題化である。

③資料の抽象命題には道徳的価値が含 まれていな

ければならない。道徳的価値 とは自分を支えて く

れる考え方である。

④資料か ら抽象化される命題は、抽象化する人(教

師や児童)が もって いる価値体系(ま たは視点)

に よって異なる。 このことは、多 くの価値のもの

さしをもっている人は、高次の価値を含む抽象命

題 を資料か ら抽出す ることができる、 ことを意味

す る。

⑤道徳の時間の意義 は、児童生徒 に多くの価値の

ものさしを習得 してもらうところにある。

⑥児童生徒が、今 もっている価値の ものさし以外

の価値の ものさ しが世の中にはある。児童には、

このことに気づ いてもらい、児童が道徳の時間の

なかで新たな価値のものさしの習得することを目



指す。

⑦したがって、資料の抽象化の成否は、教師がど

れだけ多くの価値のものさしをもち、どのような

価値の視点から資料を読み取っているかという教

師の力量にある。

⑧以下に授業の展開に沿って記述してみよう。児

童は、5分 経過時の個人思考時、および班別対話

活動時に共通特徴としての価値を抽出した。

⑨児童が個人思考時および班別対話活動時に独力

で抽出した価値は、後半の一斉指導時に提出された。

これが発話184か ら発話199ま での過程になる。

ここで児童は 「強い意志」、「生きたいと思う気持ち」

「夢」という価値を資料から抽出した。これらが、

児童が現時点で持っている価値のものさしである。

すなわち児童が独力で抽出した価値になる。

⑩ この後、一斉指導時における児童との対話のな

かで、児童が独力で抽出したこれらの価値に、新

たにどのような価値が加わるかが教師と児童との

対話の到達目標になる。

⑪本検証授業にあたっては、目的2と して、生命

尊重をとおして生きる原理を抽出するための授業

デザインモデルの開発を上げた。そして生きる原

理として 「受動性のなかの能動性」を上げた。こ

のなかで能動性の部分は、「強い意志」、「生きた

いと思う気持ち」、「夢」という表現で児童が独力

で抽出した。このことは、強い意志や夢にもとつ

いて生きるという価値は児童がもっている価値で

あることを示す。

⑫授業では、児童が独力で抽出した価値に加えて、

「受動性のなかの能動性」という価値を発見する

ことが一斉指導時における教師と児童との対話の

到達目標になる。

(2)資 料の抽象命題化の過程

①抽象化する道徳的価値の確定:内 容項目の価値

分析

ここでは資料からどのような価値を抽象化する

かを確定する。この価値が当該の時間に発見すべ

き道徳的価値になる。本検証授業では、「受動性

のなかの能動性」が発見すべき道徳的価値になる。

先述のように抽出化する価値は、事前の価値分析

で教師側が確定しておく必要がある。ここでは生

命尊重の価値分析(假 屋園、2014a;2014b)を

とおして 「受動性のなかの能動性」という生きる

原理を、抽象化する価値として確定した。

②抽出すべき道徳的価値の中で教師と児童との対

話をとおして発見する部分の確定:対 話の到達目

標の確定

資料から抽出する道徳的価値は 「受動性のなか

の能動性」という原理である。この価値の中で児

童が独力で抽出できる部分と教師との対話によっ

て抽出する部分を分ける。最初に児童が独力で抽

出できる部分は個人思考と班別対話活動の中で児

童に抽出してもらう。

そのうえで教師と児童との対話をとおさないと

児童独力では抽出が困難な部分を確定する。そし

てこの部分を教師と児童との対話の到達目標とする。

上記の点を本検証授業で考えてみよう。「受動

性のなかの能動性」のなかで能動性の部分は、す

でに個人思考と班別対話活動で児童から 「強い意志」、

「生きたいと思う気持ち」、「夢」という表現で提

出されている。能動性の部分は資料の中に 「夢、

病気とのたたかい」という表現が使われているの

で児童にも独力で抽出しやすい。したがって能動

性の部分は児童が独力で抽出できる価値になる。

児童にとって困難な箇所は、資料の中から受動

性の部分を読み取る活動である。なぜなら受動性

の部分は資料に明確な記述がない。受動性は資料

全体に暗黙に含まれている性質になる。資料には、

「病気が発見される」、「突然、11歳 のある日に病

気が発見された」という記述になっている。この

記述から病気の理不尽さと不条理さを抽出する活

動は児童だけでは困難であろう。そこで教師と児

童とが対話をとおして発見する価値の部分を受動

性とする。人間は生きるという営みの中で、理不

尽さと不条理さを引き受けざるを得ない受動的な

存在である、という部分を教師と児童とが対話を

とおして発見すべき到達目標とする。

(3)抽 象命題としての道徳的価値の発見:ど の

ように発見するのか?

児童が教師との対話をとおして価値を発見する

活動は、発話200以 下の過程になる。発話200か

ら発話222ま での過程は、基本的に教師が班別対

話活動時に指導的参加を行った内容と同じである。

このことから班別対話活動時の指導は、一斉指導



時の指導 にも生かせることが立証された。 これは

目的1-2の 立証に相当する。

児童が教師との対話 をとお して発見す る価値 は

受動性の部分である。 この価値を抽出するためには、

病気 の理不尽さ と不条理 さに気 づく必要がある。

この資料で癌は、受動性の理不尽さと不条理さの

象徴 としてある。 したがって対話 にあたっては、

癌が もつ象徴性 に着 目する必要がある。この過程

が発話200か ら発話222ま で に相当する。

癌 という病気 をとおして、人生における受動 性

のなかの理不尽さと不条理に気づいてもらう過程は、

基本 的に班別対話活動時の指導的参加 と重なる。

以下にその過程をまとめる。

① どのように発見するのか?:発 見すべき価値の

内容を発問にして問いかける活動

中核 となる概念は病気である。病気の象徴とし

ての意味は、自分が望んでもいないし、悪いわけ

ではないのに経験するつ らい出来事である。 この

意味に到達するためのや りとりは以下の過程になる。

発話200・202:教 師:み んなは風邪 とか病気 に

なるときはどんな ときにな りま

すか?

発話209:児 童:手 洗 いや…。

発話211:児 童:予 防。

発話212:教 師:予 防 をしなかった ときね。そ の

予防をしなか ったのは誰のせ い

なの?

発話213:児 童:自 分。

発話214:教 師:猿 渡 さんも自分 のせいで大きな

病気になったのかな?

発話216:児 童:い や。

発話216:教 師:自 分のせ いでなったわけでは?

発話217:児 童:な い。

発話218:教 師:つ まり自分が…。

発話221:児 童:な りたくてなったわけではない。

発話222:教 師:な りた くてなったわけではない

のに、そ ういうことがおきてし

ま う。そ ういうことはないです

か?自 分が望んだわけではない

のにつ らい思 いをしたな あとか

ないですか?

こ こでは病気 を 「な りた くってなったわけでは

ない」、 「望んだわけではないのに体験 したつらい

出来事」 として捉えた。これが病気の象徴 として

の意味である。 この意味に到達するために教師は

「誰のせい?」 という原因性に言及した(発 話212)。

原 因が自分以外の ところにあるとい う点は受動性

の根源的特徴である。価値の根源的特徴 を問いか

ける発問は価値発見のための重大な過程 とな る。

教師は病気を原因性 という視点か ら捉 え、その原

因性を発問のかたちにして児童に問いかけた。 こ

の問いに対す る思考 を経験することで児童は、世

の中には自分以外の原因よってつ らい経験をする

ことがあるという価値のものさしを学ぶ。

この問いかけへの思考か ら、児童は病気を 「(自

分 のせいではなく、)な りた くてなったわ けでは

ない(つ らい経験が世の中には生じる)」(発 話221)

と して原因性 の視点か ら捉えることができた。 こ

の捉え方が、児童が独力では捉 えられない、教師

との対話 をとお しては じめて発見できた受動性の

意味である。

上記 の考察 は、価値の中核的内容をいかにして

問いかけのかたちにして発問できるかが、価値発

見への重要な過程であることを示 している。教師

は受動性の中核的内容を原 因性 にある と捉 えた。

そ して原因性 という特徴を 「誰 のせい?」 という

発問に言い換 えた。そ して この発問への回答がす

なわち、発見すべき価値の内容 になる。教師が こ

の問いかけをできるか どうかが価値発見に至 るか

否かの分岐点となる過程になる。
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(4)発 見 された道徳 的価値を含んで いる生活経

験を探す活動

発見 された抽象命題 としての価値が含 まれ るよ

うな生活経験 を探す過程は、生活経験 を道徳的価

値の面か ら捉え直す活動になる。

以下の場面が この活動になる。

223:児 童:あ る。

224:教 師:た とえば?

225:児 童:… 足 を故障…。

226:教 師:今 、バ レーしていて、足を痛めていて。

もうほん とはバ レー したいのに、 ど

うしよ うもない と。そ うい う経験あ

るよねえ。その中で、あおいさんは



どう思 って いるの?で も、足が痛 い

けど早 く…。

227:児 童:治 りたい。

228:教 師:治 したいで しょ。で、バ レーを一生

懸命 したいで しょう。精一杯 したい

んだよね。一生懸命 したい。(「精一

杯」 と板書)(36:32)

229:教 師:精 一杯生きたいと。そ の中で猿渡 さ

んは自分が望んでもない病気になっ

たと。でも、猿渡 さんはどんなふ う

にして生きているかというと…。

230:児 童:前 向き。

231:教 師:前 向きだよね。 ここのキーワー ド、

前向き、(黒 板 に○ をつ ける)前 向

きに生きて います よね。しか もす ご

い環境ですよね、大病ですよね。(「ど

んな環境の中でも」 と板書)ど んな

環境の中でも、精一杯生きたい。

授業構造の分析15

(5)生 活経験 を道徳的価値 によ って意義づ ける

活動

日常の生活経験にはどのような道徳的価値があ

るか を考える。すなわち児童は、自分の生活経験

の中に含 まれていて、これまで気づかなかった道

徳的価値の 自覚化を行 う。 これは生活経験を道徳

的価値によって意義づ ける活動になる。生活経験

を道徳的に意義づけることができては じめて道徳

的価値 を実感することができる。

以下の場面では、教師が児童の生活経験を道徳

的に意義づけてあげている。 こうした思考経験 を

重ねる ことによって児童は、た とえどんな境遇 に

おかれても、事態を積極的に意義づける力を習得

す る。

232:教 師:み んな、精一杯、生きて いるって い

うことないですか。た とえば、○○

くん。先生ね、給食の時間の時、思

うよ。○○君は、給食は苦手だった

けど、今、決め られた時間 にさ、一

生懸命食べて終わろうとしているよ。

で、チ ャイムがなる時に先生食べ終

わったよって持ってきているよ。 あ

なたは、限 られた時間の中でさ、も

う精一杯できることをさ、 している

よね。

233:教 師:残 りが、あ と5分 しかな いですが、

少し今日のですね、学習を振 り返って、

少 しすぐ書いて ください。そ の下の

とこだけ。(38:22)

*個 人思考に入る。児童はノー トの下段に記入する。
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(6)道 徳 的価値の 自己への浸透化

これからの自分の生き方を考える活動であるが、

授業の中で発見 した道徳的価値 を自分 の言葉 に置

き換えて表現 してもらう。授業や資料 の中で使わ

れている既出の文言ではな く、自分で新 しく作っ

た新命題で表現 してもらう。借 り物の言葉ではなく、

自分の言葉で表現できるようになってこそ、道徳

的価値を自分に浸透させたと言 うことができる。

234:教 師:は い、 じゃあいいですか、鉛筆 を置

いて ください。では発表 をお願い し

ます。(42:57)

235:教 師:は い、じゃあ○○君か ら。

236:児 童:僕 はこれか らは、どんな ことで もあ

きらめず、前向きに生きたいと思った。

そ して僕は今 、病気がな く、とても

楽 しい 日々を過 ごしているけど、 自

分だけでなく、他の人も見て行動 し、

みんなが仲良 く楽 しく過 ごせ るよ う

になった らいいと思いました。

237:教 師:お お。周 りの ことも考えてね。はい、

○○くん

238:児 童:猿 渡瞳さんの生きようとす る姿 に、

僕は心を打たれ ました。僕はよくマ

イナス思考 に考えて しまい ますが、

猿渡瞳さんはプラス思考 に考 えてい

ました。そ こが、僕と猿渡瞳さんの

大きな違 いだと思いました。どんな

環境の中で も精一杯生きたい。そん

な思いが あったか らこそ、猿渡瞳さ

んは病気 と闘えたのだと思います。

239:教 師:な るほど。 とい うことは、 どんな環

境のなかで も、精一杯生きて行 くそ

とい う、そ ういうメッセージ。あ り

が とう。はい、○○さん。(44:04)



240:児 童:今 まで私は好 きな ことがな くて、 ど

うで もいい、めんどうくさい という

部分があ りました。でも6年 生にな

り、バレーという好きなものができて、

この6年 生の授業で どんな環境 の中

でも精 一杯 生きたいということで、

これか ら最後まで、ま とめのように

精一杯 していきたいと思いました。

241:教 師:な るほど。 じゃ、そのどんな環境の

中で も精一杯生きたい。なんかあっ

た?な んか具体的な?

242:児 童:バ レーで坂元台 に行 った時。環境が

変わ ったけど、どんな ときでも気持

ちを変えず に頑張 りたいと…

243:教 師:な るほどね。ありがとうございました。

どんな ときで もね、気持ち を変えず

に頑張っていきたいということですね。

まだ発表 した い人 いますか?い いで

すか?じ ゃあちょっと、は い、 こっ

ちを見て くだ さい。今 日はち ょっと

みんなの様子 を。

ビデオの準備(45:17)

244:教 師:今 日もいっぱい発表 して くれてあり

がとうございました。

(映像を流す)

245:は い、じゃあ、お願 いします。

分析2:分 析1の 整理 と授業デザイ ンモデルの基

本展開の構築

1.分 析2の 目的

分析2で は、分析1を 整理 し、目的1お よび 目

的2に つ いての授業デザインモデルを構築するこ

とを目的とする。

目的1-1で は 、班別対話活動時の教師 と児童

との対話が、具象命題 と抽象命題 との往還運動 に

よって深まっていくことの検証であった。

これ まで假屋園 ・馬膓 ・小峯 ・京田(2014)、

假 屋園 ・永里 ・坂上(2011a;2011b)に よ って、

教師 と児童 との対話が抽象命題と具象命題 との往

還運動 によって深化 してい くことが見出された。

これ らの知見を踏まえ、分析2で はさ らに発展的

な分析を行い、小学校高学年を対象に往復運動の

具体的な型を分類 し、各型 の機能 を見 出す ことを

目的とした。そのため分析2で は、逐語録にもと

つく分析1を 整理して往還運動の具体的な型とそ

の機能を整理する。

その後、本研究のまとめとして、抽象化活動と

具象化活動にもとつく授業デザインモデルを構築

する。

2.往 還運動の型の分類とその機能の整理

(1)授 業デザインの基本展開

ここでは目的1-2で 示した仮説にもとついて、

抽象化活動と具象化活動との往還運動による授業

デザインモデルを構築することを目的とする。そ

してそのモデルを、往還運動の型とその機能の整

理をとおして示す。

新たに構築する授業デザインの基本展開は以下

のとおりである。

①児童が、複数の生活経験の事例の中から共通特

徴を抽出する。抽出された共通特徴に含まれる道

徳的価値を発見する。この活動が抽象化活動になる。

②発見した道徳的価値から自らの生活経験の事例

を見直す。この見直し活動のなかで生活経験の事

例を道徳的価値によって意義づける。この活動が

具象化活動になる。

(2)本 授業デザインが従来の道徳実践に対して

有する意義

従来の道徳の授業の問題点の一つとして、児童に、

資料の内容をいかにして自分のこととして捉えて

もらうか、という課題が挙げられる。こうした課

題の背景には、児童が資料の事例を、自分とは別

世界の物語として徳目の陳列棚を見るがごとく捉

えてしまう現象がある。すなわち、児童は資料を、

「この主人公だからできたのであって、自分には

できない」といった人ごととしての感覚で捉えて

しまう。本研究で扱った生命尊重の資料は、児童

がこのような捉え方をしてしまう傾向が強い内容

項目の一つである。

本授業デザインモデルは、こうした現状打開に

向けた方法の一つと言える。なぜなら、本授業デ

ザインモデルによって児童は、資料の事例を自分

の問題として捉え、自分の生活に生かしていくこ

とが可能になるからである。

すなわち上記の基本展開によって、資料は児童

の生活経験の事例として位置づけられることになる。



基本展開の前半で児童は、抽象化活動によって資

料の事例と自分自身の生活事例の共通特徴を抽出し、

共通特徴 に含まれ る道徳的価値を発見する。 この

活動 によって児童は、資料の事例も自分の生活事

例も同じ道徳的価値に貫かれていることを発見する。

この発見によって児童は、資料の事例を自分の問

題として捉える ことが可能 になる。

次 に具象化活動 によって児童は、発見 した道徳

的価値で自分の生活を意義づけ、道徳的価値を実

感し、価値の自覚化が可能 になる。

(3)往 還 運動の型の分類とその機能

① 具象命題→抽象命題型や りとり

資料の事例 と自分の事例 との共通特徴 を見出す

活動は抽象化活動 にあたる。この活動は、具象命

題→抽象命題型や りとりによって行われる。

この型のや りとりでは、資料の事例を抽象命題

で表現する活動を行 う。資料 の事例 は具象命題で

記述 されて いる。事例の具象命題を抽象命題で表

現す ることは、概念や物語の抽象水準を上 げるこ

とを意 味す る。抽象水準 を上げる ことによって、

複数の具象事例を、抽象化された一つのカテゴリー

として捉えることが可能 になる。 このカテ ゴリー

が共通特徴 になる。さ らにこのカテゴリーは、特

定の概念名詞(た とえば病気)お よび命題(文 章

表現)の 両方のかたちで表現される。

この活動 によって児童は、資料の事例と自分の

生活事例とを、一つの共通特徴 によって結びつけ

ることができるようになる。

(例1)

発話12:児 童:猿 渡さんは、癌。:具 象命題

発話22:教 師:癌 ね、病気 をもっていますね?:

抽象命題

*癌 を病気 という抽象命題で表 し、カテゴリーと

して表現す ることによって、 自分も病気 になる、

という共通点が見出された。

(例2)

発話121・ 発 話122・ 発 話124:児 童:猿 渡瞳さ

んも癌に負けなとい う気持ちを持って

いて努力をする。 自分もできない こと

とかは努力するか ら。:具 象命題

128:教 師:な るほ どねえ。ということは、みん

なは猿渡さんの生き方 と自分の生き

方 を考えたわけだ。:抽 象命題

② 具象命題→抽象命題型言い換え ・抽象命題→

さらに上位の抽象命題型言い換え

共通特徴に含 まれる道徳的価値 を発見する活動

も抽象化活動になる。 この活動では、具象命題→

抽象命題型や りとりに加え、 自分で 自分の発話の

抽象水準 を変えるという活動が必要になる。この

活動は児童が行 う場合 と教師が行 う場合 とに分け

られる。自分で 自分の発話 を言い換える型である。

また抽象水準の変化は一回だけではなく、複数

回行われ る。複数回にわたって言 い換えて命題の

抽象水準 を変えていくことによって、命題に含 ま

れる道徳的価値の発見を行う。

(例1:具 象命題→抽象命題型言い換え)

発 話60:教 師:猿 渡瞳 さん も、手洗 い、 うがい

とか をしなか ったから病気 になったのですか?:

具象命題

発話71:教 師:自 分が悪いわけじゃないでしょう。

(自分が)悪 いわけ じゃないのにそ うなって しま

う。:抽 象命題

*教 師は発話60の 自らの発話 の抽象水準 を自分

で上 げて、発話71の 「主人公 は自分が悪 くない

のに病気 になった」 とい う抽 象命題 を抽出 した。

この抽象命題がカテゴリーになる。

(例2:抽 象 命題→さ らに上位の抽象命題型言い

換え)

71:教 師:病 気 になりたくないという気持ちが一

緒。なるほどね。インフルエ ンザ とか風邪になる

のって 自分がなりたくないわけでしょう。 自分が

悪 いわけじゃないでしょう。悪いわけじゃないの

にそ うなってしまう。そ ういう経験 とかない?自

分が別 に悪 くないのに…。

*一 回の発話のなかで二回の抽象化を行 い、抽象

水準 を上げた。すなわち発話71で は、資料の事

例 を 「イ ンフルエ ンザ とか風邪になるのって自分

がな りたくないわけで しょう(一 回 目の抽象化)、

自分が悪 くないのにそ うなってしまう経験(癌 、

インフルエ ンザ、風邪の抽象化であり、これが二

回目の抽象化)」 と複数回にわた って教師が 自分

で発話の抽象水準を変えていった。

③ 抽象命題→抽象命題型や りとり:同 一抽象水

準 による対比思考



複数事例か ら共通特徴 と道徳的価値を抽出す る

ためには、複数事例同士の対比が必要である。対

比す るためには、対比対象の抽象水準を同じにす

る必要がある。対比対象の抽象水準 を同じにした

うえで対比するや りとりが この型である。

対比す るために比較対象を同じ抽象水準 にして

おく理由は、抽象水準が同 じであってはじめて同

一カテゴ リーの事例同士 として捉えることができ

るからである。本研究では この思考過程を同一抽

象水準による対比思考 と命名 した。

ここでは、具体的な病名である癌 を、病気 とい

うさらに上位の抽象水準によって一つのカテゴリー

として捉 えた うえで、病気をしている主人公 と同

じように病気をする自分 というかたちで対比 した。

(例)

発話22:教 師:癌 ね、病気をもっていますね?

発話50:教 師:み んなは病気にな らないの?

発話51:児 童:(自 分達 も病気に)な る。

*主 人公 は病気 になった、 自分 も病気になる、と

いうように病気 とい う高次の抽象命題同士ではじ

めて対比が可能になる。

④ 具象命題→具象命題型や りと り:同 一抽象水

準による対比思考

具象命題同士 による同一抽象水準 による対比思

考である。対象の抽象水準を同じくしたうえで対

比するためのや りとりである。

(例)

発話80・ 発 話83・ 発話86:教 師:み んなはなん

で風邪とかイ ンフルエ ンザ になるの?:具 象命題

発話87:児 童:手 洗い、うがいをしなかったか ら:

具象命題

発話88:教 師:「 じゃ、猿渡さんも、手洗い、う

がいをしなかったのかな?」:具 象命題

⑤ 抽象命題→具象命題型や りとり

この型のや りとりは基本展開の後半での具象化

活動で行 う。 この型のや りとりは、教師が抽象命

題で質問 し、児童が具象命題で回答するとい うか

たちで生じる。このや りとりは、抽象命題 として

の道徳的価値を含む生活事例を探す場合、あるいは、

抽象命題 の内容を児童が詳 しく説明する場合に用

い られる。

(例1)

発話120:教 師:強 い気持ちを持っていて、努力

をして、障がいを持っていても、同じ

人間。どうしてこう思ったの?:抽 象

命題

発話121・ 発話122・ 発話124:児 童:猿 渡瞳さ

んも癌に負けなという気持ちを持って

いて努力をする。自分もできないこと

とかは努力するから。:具 象命題

(例2)

発話130:教 師:猿 渡瞳さんは、どうやって生き

ようとしている?:抽 象命題

発話131:児 童:家 族を大事にして、余命を告げ

られても生きようと思う気持ちをもって、

家族と頑張った。:具 象命題

3.読 み物資料を使った抽象化活動と具象化活動

にもとつく授業デザインモデル

(1)読 み物資料の抽象命題化の過程

① 抽象化する道徳的価値の確定

ここでは資料か ら抽象化する価値を確定する。

この価値が当該の時間に発見すべき道徳的価値に

なる。本検証授業では、「受動性のなかの能動性」

が発見すべき道徳的価値になる。抽出化する価値は、

事前の価値分析で教師側が確定しておく。ここで

は生命尊重の価値分析(假 屋園、2014a;2014b)

をとおして 「受動性のなかの能動性」という生き

る原理を抽象化する価値として確定した。

② 児童が独力で抽出できる価値と教師と児童と

の対話をとおして抽出する価値の確定:対 話の到

達目標の確定

資料から抽出する道徳的価値は 「受動性のなか

の能動性」という原理である。この価値のなかで

児童が独力で抽出できる部分と教師との対話によっ

て抽出する部分を分ける。児童が独力で抽出でき

る部分は個人思考と班別対話活動のなかで児童に

抽出してもらう。

そのうえで教師と児童との対話をとおさないと

児童独力では抽出が困難な部分を確定する。そし

てこの部分を教師と児童との対話の到達目標とする。

本検証授業で考えてみよう。「受動性のなかの

能動性」のなかで能動性の部分は、資料のなかに

「夢、病気とのたたかい」という表現が使われて

いるので児童にも独力で抽出しやすい。したがっ



て能動性の部分は児童が独力で抽出できる価値に

なる。

児童にとって困難な箇所は、資料から受動性の

部分を読み取る活動である。なぜなら受動1生の部

分は資料に明確な記述がなく、資料全体に暗黙に

含まれている性質になる。資料には、「病気が発

見される」、「突然、11歳 のある日に病気が発見

された」という記述がある。この記述から病気の

理不尽さと不条理さを抽出する活動は児童だけで

は困難であろう。そこで教師と児童とが対話をと

おして発見する価値の部分を受動性とする。人間

は生きるという営みのなかで、理不尽さと不条理

さを引き受けざるを得ない受動的な存在である、

という部分を教師と児童とが対話をとおして発見

すべき到達目標とする。

(2)抽 象命題としての道徳的価値の発見:ど の

ように発見するのか?:発 見すべき価値の内容を

発問にして問いかける活動

価値の中核的内容をいかにして問いかけのかた

ちにして発問できるかが、価値発見への重要な過

程である。教師は受動性の中核的内容を原因性に

あると捉えた。原因が自分以外のところにある、

という点が受動1生の大きな特徴である。そして原

因性という特徴を 「誰のせい?」 という発問に言

い換えた。この発問への回答が発見すべき価値の

内容になる。教師がこの問いかけをできるかどう

かが、価値発見に至るか否かの分岐点となる。

(3)発 見された道徳的価値を含んでいる生活事

例を探す活動

発見された抽象命題としての道徳的価値が含ま

れるような生活事例を探す過程は、生活経験を道

徳的価値の面から捉え直す活動になる。

(4)生 活事例を道徳的価値によって意義づける

活動

日常の生活事例に含まれる道徳的価値を考える。

これは、児童が自分の生活事例の中に含まれてい

るが、これまで気づかなかった道徳的価値の自覚

化を行う過程である。これは生活経験を道徳的価

値によって意義づける活動になる。生活経験を道

徳的に意義づけることができてはじめて道徳的価

値を実感することができる。こうした思考経験の

蓄積によって児童は、たとえどんな境遇におかれ

て も事態を、積極的に意義づける力を習得する。

(5)道 徳 的価値の 自己への浸透化:自 分独 自の

表現を用いて

これからの自分の生き方を考える活動であるが、

授業のなかで発見 した道徳的価値 を自分の言葉に

置 き換 えて表現 してもらう。授業や資料のなかで

使われている既出の文言ではなく、 自分で新 しく

作 った新命題で表現 してもらう。借 り物の言葉で

はなく、自分の言葉で表現できるようになってこそ、

道徳的価値を自分に浸透させたと言うことができる。
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